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1. Introduction, origine du thème 
L'objet de recherche de ce mémoire professionnel pourrait se résumer ainsi: le repérage et la 
reconnaissance de la part des élèves des objectifs d'apprentissage dans des tâches visant à 
entraîner des gestes techniques d'une part,  et d'autre part dans des tâches visant un objectif de 
type cognitif où les mêmes gestes techniques sont des outils matériels pour résoudre la tâche, 
et le rôle du guidage cognitif et métacognitif de l'enseignant.  
 
Peut-on amener petit à petit les élèves du CIN à différencier l’objectif d’une tâche, d’une part 
en travaillant spécifiquement les habiletés motrices telles que le découpage, le coloriage et le 
collage pour eux-même à l’aide par exemple d'un cahier de bricolage, et d’autre part, en les 
aidant à prendre conscience que ces habiletés motrices deviennent des outils dans des tâches à 
visée cognitive ? 
 
L’idée de travailler sur cette question m’est venue suite à un exemple vu en première année 
lorsque nous avons étudié les objectifs d’apprentissages liés à une tâche et comment ceux-ci 
pouvaient être compris différemment par l’élève. Elle s’est concrétisée lorsque qu’une de mes 
collègues m’a raconté que sa praticienne formatrice utilisait ce qu’elle appelait le « cahier de 
bricolage » avec ses élèves de cycle initial (CIN). Ce cahier est destiné uniquement à 
l’apprentissage et à l'exercice de gestes techniques comme apprendre à découper, à coller, à 
poinçonner, etc. J’ai trouvé ce moyen intéressant et j’ai eu envie d’en savoir plus. Puis dans 
mon stage de deuxième année avec des élèves du CIN, j’ai pu observer à plusieurs reprises le 
dilemme de l’enseignante entre l’envie de laisser les élèves faire et la nécessité de faire à leur 
place, pour des raisons de temps ou de résultat final nécessaire à atteindre. 
 
En effet, les bricolages réalisés à l’école enfantine pour Noël, la fête des mères, Pâques, etc. 
font souvent appel à des gestes techniques que l’enseignante préfère parfois faire elle-même 
plutôt que de laisser faire l’élève. Le résultat doit être joli, raison pour laquelle l’enseignante 
préfère réaliser par elle-même les parties un peu plus difficiles. Le découpage par exemple est 
simple quand il s’agit d’une ligne droite mais devient plus difficile lorsqu’il s’agit d’un rond, 
puis plus difficile encore quand c’est un carré. L’idée du cahier de bricolage est donc de 
laisser une place aux apprentissages spécifiques tels que le découpage, le collage et le 
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coloriage pour eux-mêmes, c’est-à-dire en laissant la place à l’erreur et à l’expérimentation, 
tout en ayant comme objectif de rendre les élèves plus à l’aise avec ces gestes techniques pour 
qu’ils puissent les utiliser dans la réalisation de bricolages. 
Mon premier objectif a donc été de rencontrer cette praticienne formatrice et de voir comment 
elle utilisait ce cahier. En fait, il s’agit plutôt d’un cahier vierge où les élèves collent leurs 
productions, et non d’un cahier « d’exercice de découpage, de collage, de coloriage, etc. » 
comme je l’avais imaginé. 
 
Suite à cela, après avoir discuté avec Nicolas Perrin, le professeur responsable du séminaire 
BP 202, je me suis rendu compte que ce qui m’intéressait réellement dans ce projet, c’était de 
voir comment je pouvais amener les élèves de ma future classe de stage à faire la distinction 
entre les moments où l’on fait du découpage, du collage ou du coloriage pour eux-mêmes, 
c’est-à-dire que l’on entraîne ces habiletés motrices, et les moments où l’on utilise ces outils 
non plus pour eux-mêmes, mais pour pouvoir accomplir une tâche à visée cognitive. En effet, 
cette distinction que l’élève doit faire entre ces deux types de tâches constitue un obstacle 
dans les tâches à visée cognitive pour la raison suivante :d’une part l’enseignant vise un 
apprentissage cognitif (remettre des images dans l’ordre par exemple) mais insiste sur le fait 
que l’élève doit découper droit, sur la ligne et ne pas mettre trop de colle. L’élève pourrait 
alors rencontrer des difficultés à comprendre ce qui est réellement important dans la tâche 
qu’il a à réaliser. Est-ce le fait de découper correctement qui est important ou est-ce le fait de 
remettre les images dans le bon ordre ? Ceci mène donc à mon deuxième objectif, celui de 
concevoir des leçons où l’on travaille sur ces deux aspects en les rendant visibles pour les 
élèves. J’analyserai ensuite ce qu’en retiennent les élèves. 
 
Cette recherche a donc finalement pour but de voir si les élèves, après plusieurs entretiens où 
l’on fait ensemble la distinction entre ces deux types de tâches, sont plus à même de 
comprendre ce qu’on leur demande de faire et d’apprendre dans chaque tâche proposée. C’est 
un sujet qui m’a interpellé et je trouve qu’il s’intègre bien dans ma formation professionnelle, 
car toutes les observations que je vais faire m’aideront aussi dans ma future pratique. 
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2. Cadre théorique 
2.1. Les habiletés motrices fines et leur place dans les apprentissages 
fondamentaux 
Apprendre à découper, à coller, à colorier fait partie du programme du cycle initial. D’après 
ce que j’ai déjà pu observer lors de mes stages au CIN, je constate que ces habiletés motrices 
sont souvent sollicitées, mais rarement pour elles-mêmes. Quand il reste assez de temps pour 
réaliser un bricolage de Noël par exemple, une de mes praticiennes formatrices (Prafos) 
laissait les élèves s’entraîner une fois sur un brouillon, puis les laissait réaliser le projet final. 
C’est une manière de faire. Je ne veux pas dire par-là qu’on ne leur explique pas comment 
tenir un ciseau, comment colorier ou comment faire un point de colle. Mais j’ai souvent 
constaté que l’enseignante s’énerve parce que le point de colle est trop gros, le coloriage 
dépasse les lignes, ou encore parce que les bandes de papier sont découpées de travers. D’où 
l’idée du cahier de bricolage qui aiderait les élèves dans ces apprentissages.  
 
Si l’on se base dans un premier temps sur le Plan d’études vaudois (PEV) concernant le CIN, 
il est  bien précisé qu’un des objectifs dans le champ des activités corporelles est de 
développer la motricité fine, plus précisément de développer son habileté manuelle 
(souplesse, précision, coordination et rapidité du geste) et de maîtriser ses mouvements. Cela 
fait donc bien partie des objectifs du CIN. Si l’on regarde également du côté du Plan d’études 
romand (PER), on peut voir que dans les objectifs d’activités créatrices et manuelles, dans les 
acquisitions de techniques, on trouve les objectifs suivants :  
Attentes fondamentales:  
L’élève : -­‐ pratique quelques actions permettant de : séparer, associer, transformer. -­‐ utilise les outils avec les précautions nécessaires et effectue quelques opérations 
engageant la motricité fine. -­‐ associe l’outil, la tenue et le geste en fonction du matériau utilisé (donner la possibilité 
aux enfants de découvrir (manipuler, tester, recommencer,…) dans le but d’effectuer 
un choix.) 
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Les attentes du PER se situent également sur l’apprentissage de gestes techniques, tels que le 
découpage (séparer) et le collage (associer), sur la maîtrise d’outils engageant la motricité fine 
et sur les choix concernant ses outils et leur usage en fonction des matériaux utilisés.  
Il y a donc également dans le PER une volonté d'enseigner ces gestes qui ne sont pas « innés » 
pour l’élève. 
 
Lauzon (2006) nous dit que la motricité fine est composée d’une part de la dextérité manuelle 
et d’autre part de la coordination occulo-motrice qui commence chez le bébé par la 
préhension puis la manipulation d’objets. La latéralité de l’enfant s’exerce aussi à travers ces 
activités. Pour le découpage par exemple, c’est la main dominante qui tient le ciseau et l’autre 
qui sert à tenir le papier.  
On retrouve chez Ferland (2004) un tableau qui présente l’évolution de la motricité fine chez 
l’enfant de 0 à 6 ans. Ceci nous aide à savoir la norme pour l’évolution du découpage chez les 
enfants. Vers 2-3 ans, l’enfant tient une paire de ciseaux à deux mains et fait des traits avec. A 
3-4 ans, il découpe une ligne droite. Vers 4-5 ans, il découpe des formes simples, comme un 
rond et vers 5-6 ans, il découpe des formes avec des angles (carré, rectangle). Ceci nous 
montre bien que l’élève qui arrive à l’école enfantine vers 4-5 ans ne maîtrise pas encore le 
découpage de forme carrée, et qu’il va devoir l’entraîner. En effet, lorsque commence l’école 
primaire, l’élève sera amené à découper et coller des items inscrits dans des rectangles, lors 
d’exercices de maths, de français, etc. Si ces gestes ne sont pas bien maîtrisés, cela peut avoir 
des conséquences comme on le verra ci-dessous.  
 
Paoletti (1993), dans son essai de classification des tâches qui exercent la motricité manuelle 
nous dit que : 
 
 Lorsqu'une personne exécute à plusieurs reprises et sous des conditions variées une 
action motrice orientée vers un but spécifique, elle développerait un patron de 
mouvements ordonnés qui est typique de cet acte; bien que l'exécution de l'action 
puisse varier en vitesse, en amplitude ou en intensité selon les conditions du moment, 
l'organisation séquentielle interne (relative-timing structuré) des mouvements qui le 
composent demeure invariante. (p. 735). 
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D’où mon intérêt d’exercer le découpage, le collage et le coloriage pour eux-mêmes, en aidant 
les élèves à prendre conscience que dans ces moments-là, il est important de se rendre compte 
que l’objectif d'apprentissage est bien le découpage, ou toute autre habileté de motricité fine 
et de manualité. 
 
2.2. L’explicitation des objets et objectifs d'apprentissage 
On peut cependant se poser effectivement la question de savoir si le découpage par exemple 
est un apprentissage fondamental.  En soit, je ne pense pas, mais si l’on reprend les propos de 
Bautier (2006a), elle met le doigt sur un autre genre de problème. Le découpage est un 
apprentissage qui va servir par la suite à découper des parties d’exercice où l’objectif ne sera 
alors plus de faire du bricolage, mais aura une autre visée. Elle prend l’exemple d’une tâche 
où l’objectif est de découper des mots pour ensuite reformer une phrase selon un modèle.  
 
(…) le découpage ne fait que rarement objet pour lui-même d’un apprentissage 
systématique ; alors même que cette compétence est sollicitée en maternelle de façon 
quotidienne, elle est partie prenante de la plupart des tâches qui se situent à un autre 
niveau cognitif. Pour nombre d’enseignants, il ne s’agit que d’un simple « outil » 
matériel socialement partagé  (p. 14). 
 
Elle met donc bien le doigt sur un problème plus grave. Les élèves qui ont de la difficulté à 
découper vont attacher plus d’importance au découpage qu’à la tâche cognitive qui se trouve 
derrière.  
Elle met également l’accent sur un autre type de problème concernant deux types de 
« pédagogies ». Les « pédagogies visibles » sont celles qui permettent aux élèves de 
distinguer ce qu’il y a à apprendre en rendant les objectifs d’apprentissage visibles aux élèves. 
Les  « pédagogies invisibles », plus courantes, sont celles où l’élève ne reçoit pas les outils 
pour repérer ce qu'il y a à apprendre et doit donc par lui-même le comprendre; c'est ce qui se 
cache souvent derrière l'opinion selon laquelle les élèves apprennent sans s’en rendre compte. 
 
On retrouve la même idée chez Zerbato-Paudou (2001), qui explique que l’élève, par la 
manière dont est posée la consigne, doit pouvoir faire la distinction entre les aspects matériels 
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de la consigne (découper, coller) et les objectifs d’apprentissage. Sans développer ce sujet 
précisément, elle mentionne tout de même que ces aspects techniques sont aussi des 
apprentissages (apprendre à découper, à coller.)  
 
J’appuierai encore ce qui précède avec les propos de Joignaux (2009), qui s’interroge sur la 
construction de l’inégalité dès l’école maternelle. D’une part, concernant l’entraînement des 
habiletés motrices à l’aide du cahier de bricolage, il affirme que : « beaucoup d’enseignants 
(…) font en sorte que les cahiers comportent peu de traces des difficultés qu’ont pu 
rencontrer certains élèves » (p. 20). 
 
Puis plus loin :  
 
Ce sont les élèves qui sont considérés comme étant les plus en difficulté qui font 
l’objet d’un « surajustement didactique ». Jugés incapables de faire certains exercices 
seuls, ils se voient le plus souvent proposer des exercices alternatifs ou un guidage 
plus serré des enchaînements des actions à réaliser (p. 26). 
 
 Ceci montre bien qu’au lieu de trouver des pistes pouvant aider les élèves en difficulté à 
accomplir la tâche, certains enseignants adaptent la tâche au sujet. En ce qui concerne les 
tâches à visée cognitive, Joignaux nous dit que l’école maternelle tend à demander de plus en 
plus de réflexivité de la part des élèves, et que certains élèves « éprouvent des difficultés à se 
détacher de leurs actions et productions les plus immédiates pour objectiver la cohérence 
qu’elles entretiennent avec celles qui ont été faites ou restent à faire » (p. 25). 
 
Autrement dit, ces élèves ont de la peine avec le processus de secondarisation (Bautier et 
Goigoux, 2004) que demandent plusieurs tâches scolaires. Ce processus de secondarisation, 
ou l’aptitude à  « prendre des distances à l’égard de ses propres pratiques » (Bourdieu & 
Passeron, 1970, p.147) est nécessaire à la réussite scolaire, et c’est le rôle de l’enseignant 
d’aider les élèves les moins à même de « penser leur propre pratique » à faire des liens entre 
ce qu’ils font et le sens de ce qu’ils font.  
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D’où la deuxième partie de ma recherche qui consistera à mesurer comment le fait d’aider les 
élèves à faire la distinction entre les tâches à visée « manuelle » et celles à visée cognitive leur 
permet réellement de mieux percevoir à chaque fois ce qu'il y a à apprendre. 
 
Goigoux (1998) explique bien cette différence entre ces deux types de tâches lors d’un forum 
où il distingue sept malentendus présents à l’école maternelle. En parlant du quatrième 
malentendu, il relève la notion d’activité. En effet, l’activité de l’élève n’est pas seulement le 
fait de manipuler du matériel mais elle est surtout intellectuelle. L’élève doit manipuler des 
choses « dans sa tête » pour arriver au résultat attendu.  Il y a donc bien une phase de 
manipulation du matériel, mais qui doit être bien guidée pour permettre à l’élève d’anticiper, 
de planifier et de vérifier ce qu’il fait et ainsi d’extraire de ses actions « des connaissances 
explicites plus générales et des prises de conscience métacognitives » (p.6). 
Or les élèves qui ont le plus de difficultés à l’école sont aussi souvent les plus impulsifs. Ils ne 
vont pas se poser la question de comment ils vont s’y prendre pour résoudre la tâche mais 
vont directement entrer dans le faire, sans forcément comprendre ce qu’il faut faire et surtout 
ce qu'il y a à comprendre et à apprendre. Ce sont donc ces élèves-là qu’il faut guider tout 
particulièrement dans leurs pratiques, en leur permettant de manipuler d’abord dans leur tête 
le matériel qu’on leur met à disposition. Puis il faudra mettre les élèves dans plusieurs 
situations d’apprentissage différentes mais avec le même objectif pour leur permettre de se 
détacher du matériel en lui-même pour aller vers un apprentissage de type cognitif. 
 
2.3. L’habillage qui cache l’objectif d’apprentissage 
Comme nous l’avons vu plus haut, le découpage, le coloriage et le collage sont souvent 
utilisés comme des outils permettant de réaliser des tâches à visées cognitives. Ceci est clair 
pour l’enseignant mais ne l’est pas toujours pour l’élève. Ainsi si l’on prend cet exemple de 
Joignaux (2009), le coloriage est alors source de confusion pour certains élèves, un habillage 
qui les empêche de comprendre ce que leur demande la tâche. Il s’agit en effet d’une fiche sur 
laquelle figure un tableau à double entrée. Sur chaque ligne, l’élève doit trouver lequel des 
animaux ne figure pas deux fois. Les erreurs que font certains élèves sont souvent liées à une 
pratique du coloriage pensée pour elle-même et non comme outil pour discriminer celui qui 
n’apparaît pas deux fois. En effet les élèves ont alors tendance à colorier de la même couleur 
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tous les dessins identiques présents dans l’ensemble du tableau, indépendamment de leur 
positionnement relatif au sein de chaque ligne. Parfois même c’est le réalisme du coloriage 
qui devient l’activité principale, l’élève coloriant respectivement en rouge, rose ou marron le 
poisson, le cochon ou l’ours. Les différentes actions semblent davantage être pensées pour 
elles-mêmes, indépendamment du sens qu’elles peuvent avoir les unes par rapport aux autres 
en vue de la satisfaction de la consigne de l’exercice.  
 
 
2.4. Le faire versus l’apprendre 
Pour aller vers cet apprentissage de type cognitif, il faut encore faire la différence entre le 
faire « faire » et l’« apprendre». Bautier (2006b) explique cette différence : 
 
En effet, l’enseignant par ses consignes indique à ses élèves ce qu’il faut « faire », les 
élèves font ce que l’enseignant dit de faire ; mais il est nécessaire d’aller au-delà de ce 
« faire », au risque que l’apprentissage n’ait pas lieu. Ce qui importe du point de vue 
des objectifs de l’école, ce n’est pas de faire « faire », mais de faire « apprendre » 
(p.93). 
 
Dès leur entrée au CIN, les élèves effectuent des actions spontanées et seul les élèves avec 
plus de facilité et une socialisation plus proche de celle de l'école feront le lien avec 
l’apprentissage qui se trouve derrière les tâches proposées. Or le rôle de l’enseignant est 
d’amener les élèves à pourvoir réfléchir sur leurs actions. Pour cette raison, il doit offrir aux 
élèves les moyens de passer du registre premier de l’action pour elle-même à un second 
registre où l’élève arrive à réfléchir, manipuler dans sa tête, prendre de la distance face à son 
action et lui donner du sens.  
D’où mon intérêt pour étudier le cahier de bricolage, et pour voir si effectivement, son 
utilisation permettrait à l’élève d’être plus à l’aise dans des tâches de découpage, collage ou 
coloriage, ce qui lui permettrait dans des tâches « cognitives », de pouvoir prendre de la 
distance face à l’action et de comprendre le sens de la tâche. 
 
 




 2.5. Les fiches comme moyen pour garder une trace de 
l’apprentissage 
Parallèlement au cahier de bricolage, le moyen utilisé pour garder une trace des 
apprentissages sera la fiche d’application. Ce moyen étant très utilisé dans cette classe de 
stage, j’ai décidé de l’utiliser pour garder une trace des élèves. Or ceci n’est pas sans 
conséquences. Je fais référence à Bautier (2006b) en expliquant ces désavantages. En effet la 
fiche est une forme de travail très utilisée dès la maternelle. Elle permet à l’enseignant de 
s’assurer que tous les élèves sont au travail, de passer vers chacun d’eux s’il y a des questions, 
d’évaluer rapidement si l’élève répond correctement, de garder une trace « écrite » à montrer 
aux parents, etc. Or combien d’élèves, encore une fois, ne voient que ce qu’il faut faire, alors 
que ce que l’enseignant vise est l’apprentissage ? Mais il est bien évidemment rassurant de 
voir les élèves « en activité » ; or rares sont les pratiques où l’on s’assure, par la mise en 
œuvre d'un questionnement cognitif ou métacognitif par exemple, que l’élève a compris, et 
qu'il est plus conscient de comment il apprend. 
 
2.6. Le rôle de l'enseignant contre les risques des malentendus  
On entend par malentendus les malentendus d’ordre socio-cognitifs et les malentendus 
d’ordre linguistiques. 
Des malentendus prennent souvent place entre l’enseignant et l’élève en ce qui concerne la 
tâche à réaliser. Plus précisément, il y a malentendu lorsque l’enseignant est convaincu que 
l'élève connaît lui aussi l’objectif d'apprentissage de la tâche et que d'autre part l'élève est 
convaincu que ce que l'enseignant attend de lui est la simple réalisation de la tâche. 
L'enseignant vise l'apprentissage alors que l'élève est dans le faire; l'enseignant voit ce qu'il y 
a derrière chaque tâche et fait le lien entres les différentes tâches, il secondarise, alors que les 
élèves avec lesquels il y a malentendu réalisent chaque tâche pour elle même. 
On distingue deux types de malentendus. Les premiers, d’ordre socio-cognitifs concernent 
plutôt les objectifs d’apprentissage qui ne sont pas explicités par l’enseignante et dont seul les 
bons élèves arrivent à discerner les aboutissants. Les seconds, d’ordre linguistique concernent 
plutôt le registre langagier utilisé à l’école qui peut s’avérer très différent de celui qui est 
pratiqué à la maison pour certains élèves; de plus, des changements fréquents de registre 
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langagier à l'école seront saisis et compris uniquement par certains élèves, alors que d'autres 
ne vont pas repérer ces changements et auront donc des difficultés à décoder les messages de 
l'enseignant. Encore une fois, les élèves pour qui les parents utilisent le même registre ou les 
mêmes changements de registre qu’à l’école comprendront plus facilement ce qui est 
demandé par l’enseignante alors que pour d’autres, cela sera beaucoup moins évident. 
 
Comme le disent Bautier, Rochex et Charlot (2000),  les malentendus peuvent perdurer 
pendant une scolarité entière et renforcent ainsi un rapport au savoir des élèves peu propice 
aux nouveaux apprentissages, puisque ceux-ci restent dans un logique attentiste, c’est-à-dire 
qu’ils n'arrivent pas à prendre en main leur formation et se contentent de répondre aux 
attentes que pose l’enseignant. Ils font ce qu’on leur demande pour passer à la classe au-
dessus sans véritablement se poser la question de ce qu’ils apprennent.  
C’est donc le rôle de l’enseignant, encore une fois, de mettre à plat ces malentendus et d’être 
le plus explicite possible face aux objectifs d’apprentissage, de s’assurer que son langage est 
compris de tous les élèves et de les rendre petit à petit capables d'autonomie cognitive vis-à-
vis de leur apprentissage. 
 
 
2.7. La métacognition comme moyen de comprendre les stratégies 
des élèves 
La métacognition est le regard qu'une personne porte sur sa propre démarche mentale dans un 
but d'action afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son processus d'apprentissage. Elle 
comprend trois composantes : les connaissances métacognitives, la gestion de l'activité 
mentale et la prise de conscience de ses processus mentaux (Lafortune et Deaudelin, 2001). 
 
Les élèves qui réussissent le mieux à l'école sont ceux qui ont compris ce que leur demande 
l’école et qui sont capables de prendre de la distance face à leur pratique, qui anticipent leur 
action, la planifient, la régulent et l’évaluent. Or les élèves en difficulté n’ont en général pas 
cette attitude-là et se limitent souvent à faire ce qu’on leur demande sans savoir comment ils 
ont fait pour réussir la tâche et comment faire pour l’évaluer. C’est donc le rôle de 
l’enseignant d’habituer ses élèves à « penser leur propre pratique ». 




« Enfin il est important que ces comportements métacognitifs se répètent pour 
devenir plus automatiques et efficaces ; ce qui veut dire qu’en classe, il serait 
nécessaire de répéter les modalités d’aide à la gestion métacognitive des tâches et, de 
façon semblable, quelles que soient les tâches et les disciplines, pour installer des 
habitudes métacognitives chez les élèves. La métacognition, dont on a dit tout l’intérêt 
pour l’apprentissage à l’école, n’est un comportement ni spontané ni partagé par 
l’ensemble des élèves. (…) La question se pose donc précisément de savoir comment 
l’enseignant peut faire pour apprendre aux élèves à utiliser la métacognition. (Doly, 
2006) 
 
Pour cela, nous avons vu dans le cadre du module BP 103/104, lors de la première année à la 
Haute école Pédagogique, des questions de type métacognitif à poser aux élèves en début, 
milieu et fin de tâche. J’utiliserai donc ce type de question pour aider mes élèves à distinguer 




2.8. Le type de questions face à l’âge des élèves. 
Une question m’est venue au cours de ma recherche, celle-ci étant de savoir si le type de 
question que je posais à mes élèves, en leur demandant de prendre du recul face à leurs 
actions, n’était pas inapproprié au vu de l’âge des élèves. En effet, on pourrait se poser la 
question de savoir si des élèves du CIN ne sont pas un peu jeunes pour réfléchir et prendre du 
recul par rapport à leur pratique. 
 
Pour répondre à cette interrogation, les apports de Vygotski pourraient être mobilisés; selon 
lui c’est l’apprentissage qui précède le développement. Rochex exprime ainsi la pensée de 
Vygotski:  
L’apprentissage serait parfaitement inutile s’il pouvait n’utiliser que ce qui est déjà 
venu à maturité dans le développement, s’il n’était pas lui-même la source du 
développement, la source du nouveau. (…) Toute matière d’enseignement exige de 
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l’enfant plus qu’il ne peut donner à ce moment-là, c’est-à-dire que l’enfant à l’école a 
une activité qui l’oblige à dépasser ses propres limites. (Rochex, 1995, p.32) 
 
Dans ma recherche, il est évident que je ne m’attends pas à ce que les élèves distinguent du 
premier coup ce qu’il y a à apprendre dans chacune des tâches que je vais leur proposer. Ce 
que je cherche, c’est à étudier comment les rendre de plus en plus attentifs au fait qu’il y a 
derrière chaque tâche scolaire un but bien précis, et que c’est sur celui-ci qu’ils doivent se 
concentrer.  Ou mieux encore, que derrière chaque tâche qu’on leur demande de faire, il y a 
un apprentissage que l’on vise, et qu'ils atteindront difficilement s'ils n'en sont pas conscients. 
 
D’un point de vue éthique, je pense que mon travail est tout à fait adéquat, dans le sens où j’ai 
essayé « à petite échelle » de réguler des pré-déterminations sociales en rendant mon 
enseignement un peu plus explicite et transparent et en permettant donc à tous les élèves de 




Si l’on tient compte des résultats de recherche cités plus haut, l’intérêt de ce travail de 
mémoire est de voir concrètement comment je peux amener mes élèves du cycle initial, 
notamment en développant leur compétences métacognitives, à faire peu à peu la distinction 
entre les tâches où l’objectif est de découper correctement sur la ligne ou colorier un dessin de 
la bonne couleur et les tâches où le découpage et le coloriage sont des outils pour réaliser un 
exercice « cognitif », ceci en prenant en compte les réalités de la classe. 
 
Mon hypothèse est donc la suivante : après un semestre de travail avec mes élèves de stage 
sur ces aspects « matériels » et « cognitifs » de l’activité de coloriage et de découpage, en 
explicitant à chaque fois l'objectif d'apprentissage, ils seront plus à même de distinguer 
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4. Démarche de recherche 
4.1. La méthode qualitative 
Du point de vue de la méthodologie, cette recherche s'inscrit dans le volet des recherches de 
type qualitatif. L’analyse qualitative est une manière de comprendre le monde, une « faculté 
d’esprit cherchant à se relier au monde et à autrui » (Paillé & Mucchielli, 2008, p.23). A la 
différence de Monsieur Toulemonde qui exprime une opinion ou déduit des faits de sa réalité 
subjective, le chercheur va définir un objet de recherche, faire des hypothèses, définir une 
problématique, choisir une population donnée, récolter des données puis les analyser. 
L’analyse qualitative cherche à donner du sens aux phénomènes observés, à les comprendre, 
en lien avec la théorie. 
 
L’analyse qualitative s’enracine dans le courant épistémologique de l’approche 
compréhensive (…)  L’approche compréhensive est un positionnement intellectuel qui 
postule d’abord la radicale hétérogénéité entre les faits humains ou sociaux et les faits 
des sciences naturelles et physiques, les faits humains ou sociaux  étant des faits 
porteurs de significations véhiculées par des acteurs  (hommes, groupes, 
institutions…), parties prenantes d’une situation inter-humaine. L’approche 
compréhensive postule également la possibilité qu’a tout homme de pénétrer le vécu et 
le ressenti d’un autre homme (principe de l’intercompréhension humain). (Paillé & 
Mucchielli, 2008, p.29)  
 
Ce n’est donc pas une approche objective pure puisqu’elle comprend une partie d’intuition. 
Par cette approche, la synthèse tirée des phénomènes étudiés doit être « plausible 
socialement » et est le résultat d’une interprétation «  en compréhension » de l’ensemble 
étudié. 
 
Pour définir mon objet d’étude, mon travail a été, dans un premier temps, de prendre contact 
avec l'enseignante qui utilisait ce cahier de bricolage. Comme ce cahier ne correspondait pas à 
ma propre vision, j’ai voulu réunir moi-même des activités de découpage, collage et coloriage 
et les rassembler dans un cahier pour pouvoir l’utiliser dans mon stage. 
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Après avoir présenté ma recherche à ma Prafo et demandé son accord pour pouvoir travailler 
avec mes élèves de stage, nous avons décidé qu’il serait plus judicieux d’utiliser les activités 
que j’allais prévoir pour les différents thèmes comme support pour ma recherche.  
 
4.2. La population 
La population de cette recherche se compose d’une classe de cycle initial. Les élèves que 
j’interroge sont tous en deuxième année. Il y a 13 élèves dont  8 filles et 5 garçons. La classe 
se situe dans un quartier populaire avec une majorité d’élèves issus de l’immigration. Les 
élèves de cette classe sont habitués de travailler individuellement sous forme de plan de 
travail, où ils ont une série d’activités à faire chaque semaine. Ils ont très peu d’instants libres 
pour le jeu (magasin, poupées, cuisine, etc.) Ils ont par ailleurs l’habitude de « travailler » 
puisque chaque activité entreprise est appelée « travail.» 
 
 
4.3. La procédure  
Au début du semestre, j’ai commencé par deux pré-tests pour voir où les élèves en étaient au 
niveau du découpage, du collage et du coloriage à l’aide de 2 tâches qui se ressemblaient mais 
n’avaient pas la même visée. Puis, tout au long du semestre, j’ai proposé, à tour de rôle, des 
tâches à visée « manuelle » puis à visée cognitive à mes élèves, tout en énonçant clairement, 
dans la mesure du possible,  les objectifs travaillés. Une fois l’activité lancée, j’ai rassemblé à 
chaque fois les élèves et je leur ai posé une série de questions concernant ce qu’ils 
comprenaient de l’exercice qu’ils étaient en train de réaliser et sur ce qu’ils considéraient 
comme important dans la tâche demandée. J’ai ensuite reformulé les objectifs de la tâche pour 
qu’ils soient clairs pour tous. J’avais prévu également d’effectuer deux post-tests en fin de 
stage pour voir s’il y avait des changements dans la manière qu’ont les élèves de percevoir 
leur action. Ceux-ci n’ont pas été faits de manière officielle comme je l’avais imaginé, pour 
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 4.4. Récolte de données 
D’après Perrin (2005), pour définir les observations à récolter, il est important que le 
chercheur articule son questionnement avec l’objet de recherche et la situation. Le 
questionnement sera ensuite confronté au terrain ; cela signifie confronter le point de vue du 
chercheur avec celui des acteurs du terrain. La situation se définit par le moment et l’endroit 
où vont être prises les données et ce qui va être observé. J’adopte ici une démarche 
éthnographique, c’est-à-dire que je vais faire une étude sur un seul terrain en me plongeant 
dans la population en question et en récoltant des données. Ces données seront des 
observations, certaines seront provoquées par une série de questions de ma part et enregistrées 
à l’aide d’un microphone pour en garder la trace.  
 
Au niveau des données plus précisément, le pré-test a été une manière de récolter des 
données. Pendant le semestre, il a plutôt été question de prendre des notes sur les observations 




4.5. Analyse de données  
Pour analyser les donneés, j’ai fait une analyse thématique du contenu. Cela consiste à mettre 
en évidence les représentations sociales, ou les jugements des locuteurs, en analysant des 
éléments du discours (Quivy & Van Campenhoudt, 2006). 
Dans mon analyse, j’ai effectivement recherché quels thèmes ressortaient de mes 
observations. Puis j’ai utilisé une démarche inductive pour les analyser. La démarche 
inductive part de faits pour en faire une loi générale. 
Là en l’occurrence, si je reprends Perrin (2005), la méthode inductive part d’un 
questionnement, ici : « est-ce que le fait d’aider les élèves à distinguer l’objectif de la tâche 
les aide à mieux comprendre ce qu’il y a à apprendre ? » 
En faisant référence à la théorie, on voit que la question a déjà été traitée par plusieurs 
chercheurs, notamment l’équipe ESCOL de l'Université de Paris 8 qui s’intéresse aux 
pratiques enseignantes et comment celles-ci peuvent renforcer les inégalités sociales dès 
l’école maternelle. Cela m’a donc amenée à définir mon hypothèse de recherche : après un 
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semestre de travail avec mes élèves de stage sur ces aspects « matériels » et « cognitifs » de 
l’activité de coloriage et de découpage, en explicitant à chaque fois l'objectif d'apprentissage,  
ils seront plus à même de distinguer quels sont les objectifs travaillés et à quel moment.  
Suite à cela, je vais récolter des donnés sur cette problématique, et donc observer des faits 
dans une situation donnée. 
Une fois ces observations récoltées, je vais les regrouper par thèmes et les mettre en lien avec 
la théorie. Après avoir défini un cadre théorique en début de recherche, celui-ci sera donc 
complété au vu des faits récoltés sur le terrain, pour essayer de les comprendre. Par ailleurs, il 
se peut que certaines informations récoltées sur le terrain ne puissent pas être comprises à la 
lumière des théories déjà existantes. Dans ces cas-là, ces données pourraient faire l’objet de 
nouvelles recherches. 
L’analyse de données va surtout mettre en évidence les liens entre mes interventions et les 
réactions des élèves, pour voir quel type de consignes j’ai donné, comment je les ai guidés, 
comment je les ai aidés à secondariser et comment eux-mêmes sont arrivés à secondariser leur 
propre pratique et dans quelles conditions. Je regarderai également s’il y a une évolution dans 
la compréhension des objectifs après un semestre. 
 
Un premier biais à prendre en compte est le fait que je participe directement à la vie de la 
classe et donc que je dois d’une part me concentrer sur l’objet de recherche en lui-même et 
d’autre part gérer les aléas de la vie de classe avec tout le stress que cela comporte.  
Un autre biais à prendre en compte est celui des routines déjà installées dans la classe et des 
différences de point de vue entre ma Prafo et moi. En effet, pour elle, les élèves de l’école 
enfantine apprennent tous les jours sans s’en rendre compte. De plus elle attache une grande 
importance au fait que les activités comme le découpage, que ce soit dans des tâches à visée 
cognitive ou non, se fassent proprement. 
Il a donc été difficile d’imposer mon point de vue en laissant les élèves découper sans leur 
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4.6.  Ethique de recherche  
J’ai demandé l’accord de la direction de mon établissement ainsi que celui de ma Prafo. J’ai 
aussi demandé l’accord des parents pour l’utilisation d’un enregistreur et les ai informés de la 
recherche en leur précisant bien que toutes les données prises en classe resteraient 
confidentielles. 
 
Au vu de la décision n°102 prise par la Cheffe du département de la jeunesse du canton de 
Vaud concernant les accès aux données du système scolaire à des fins de recherche, ma 
population est adaptée puisque : 
« Pour des « mémoires professionnels » requis dans le cadre des formations HEP, les 
données sur la scolarité seront obtenues uniquement pour les élèves de la classe dans laquelle 
l'étudiant accomplit son stage ou auprès des enseignants de l'établissement concerné. 
L'accord de la directrice ou du directeur et, pour les élèves de la scolarité obligatoire, celui 
des parents ou de leurs représentants légaux, est réservé. Au surplus, les dispositions de la loi 






5. Description et analyse des données 
Pour l’analyse des données, j’ai ressorti les thèmes principaux qui me paraissent être en lien 
avec mon objet de recherche. Pour chaque thème, j’ai décrit ce que les données me disent 
pour chacun d’eux en me basant d’abord sur mes entretiens et mes observations, mais 
également sur mes souvenirs. Pour que le type de tâche dont je parle soit plus clair, j’ai 
commencé par différencier les deux types de tâches, celles à visée « d’entraîner un geste 
technique » et celles à visée « cognitive ». J’ai ensuite décrit les types d’interventions de 
l’enseignante avant de me lancer dans les thèmes forts de mon mémoire qui sont en fait mes 
résultats de recherche. 
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 5.1. Le type de tâches 
De manière générale, il s’agit ici de savoir quel est l’objectif visé par chacune des tâches 
proposées pour ensuite pouvoir le rendre explicite pour l’élève. Je fais référence ici à Bautier 
(2006a) d’une part, qui relève le fait que le découpage ne fait pas l’objet d’un apprentissage 
spécifique bien qu’il soit utilisé quotidiennement à l’école maternelle et à Zerbato-Paudou 
(2001) d’autre part, qui insiste sur le fait que l’enseignant devrait séparer dans ses consignes 
ce qui relève d’un aspect matériel (découper, colorier, coller) et les objectifs d’apprentissage. 
On voit donc ici que le rôle de la consigne est très important car c’est lui qui définit au final 
ce que les élèves vont devoir faire. 
En analysant mes données j'ai pu constater que je n’ai pas vraiment différencié les deux 
aspects (matériel et objectifs d’apprentissage) quand j’ai donné mes consignes. 
D’une manière générale, je peux constater que les élèves ont plus de facilité à distinguer 
l’objectif d’apprentissage lorsqu’il s’agit de tâches où l’objectif est d’utiliser une technique 
telle que le découpage et qu’il n’y a pas d’autres choses à apprendre. Au contraire, quand la 
tâche demande d’abord de découper, puis de manipuler les items découpés sur un plan 
cognitif et finalement de les coller, l’élève a plus de difficulté à reconnaître l’objectif visé, et 
ce qu'il y a à faire prend souvent le dessus par rapport à ce qu'il y a à apprendre. 
 
5.1.1. Tâches visant à travailler un geste technique 
Dans les tâches où le but était d’entraîner un geste technique, les élèves n’ont pas eu de peine 
à dire ce qu’il leur était demandé.  
Il s’agissait de colorier des formes, les découper et les coller dans le cahier de bricolage ; ou 
alors de découper des articles de journaux sur la ligne noire et de les coller ensuite dans le 
cahier ; ou encore de découper des formes telles qu’un nounours ou un sapin.  
La consigne était toujours du même type ; découper en se donnant beaucoup de peine, en 
suivant la ligne et en guidant son geste avec l’autre main. Je reviendrai plus loin sur la notion 
de « se donner beaucoup de peine.» 
Dans les deux moments d’entraînement à ces gestes techniques, nous avons pris le temps de 
regarder comment colorier correctement (cf. annexe 3), comment découper de manière 
économique et comment coller sans mettre trop de colle. 
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Si l’on s’arrête à présent plus précisément sur ce type de tâche-là, on peut constater qu’il n’y a 
que deux moments où l’objectif était vraiment l’entraînement au découpage. Il s’agit du pré-
test (cf annexe 3) et du découpage dans le journal (cf annexe 6). Dans ces moments-là, la 
tâche se limitait à des entraînements de gestes techniques tel que le découpage, le coloriage et 
le collage. L’élève pouvait recommencer s’il en avait le besoin. Il pouvait également choisir 
lequel des ses découpages de journaux il voulait coller dans le cahier de bricolage. Ces 
moments permettaient à l’élève d’expérimenter, de se tromper, de recommencer. 
 
Ces deux moments ont pris place au début de l’année. D’après ma Prafo, c’était une classe qui 
se débrouillait particulièrement bien au niveau du découpage et c’est pourquoi nous n’avons 
pas jugé nécessaire de ré-entraîner ces gestes par la suite.  
Ceci m’amène aux deux autres moments qui incluaient le découpage comme objectif. Il s’agit 
du découpage du nounours (cf annexe 13) et des sapins (cf annexe 18). 
Dans ces deux tâches-là, je ne me suis arrêtée que sur une partie de la tâche, celle du 
découpage. C’est pour cette raison, à mon avis, que les élèves étaient très au clair sur quel 
était l’objectif au moment où je les interrogeais. 
Voici l’exemple du  découpage du nounours, lorsque j’interroge Sara (cf annexe 13). 
 
M : « Dans le travail que tu fais, qu’est-ce que tu es en train d’apprendre, qu’est-ce qui est important 
dans ce que tu fais-là ? » 
 
S : « J’suis en train d’apprendre à découper sur la ligne. » 
 
A ce moment-là, Sara est effectivement en train de découper sur la ligne, et toute son attention 
est portée là-dessus pour que le résultat soit joli.  
Or si l’on regarde la tâche dans son entier, l’objectif premier visé par le dessin des nounours 
était d’entraîner la main à faire des ronds (tête, corps, yeux, oreilles, pattes du nounours). Le 
moment de découpage, avec l’objectif d’apprendre à découper droit, était certes imporant, 
mais ne représentait qu’une étape de l’entier de la tâche. De plus, l’élève découpe comme il a 
appris à le faire sans vraiment s’interroger sur son geste. Ce n’est donc pas un moment 
d’apprentissage du découpage pour lui-même mais plutôt d’un entraînement, car il n’y a pas 
de régulation prévue de la part de l’enseignant. En ce qui concerne le découpage des sapins, il 
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s’agit du même type de raisonnement. Les sapins servaient à décorer la carte de Noël et leur 
découpage, avec le même objectif que le nounours, ne représentait qu’une partie de la tâche. 
 
Ceci m’amène donc à séparer en deux les types de tâches qui visent à entraîner un geste 
technique. 
Il y a les moments où l’objectif est clairement d’entraîner ces gestes pour eux-mêmes, c’est le 
cas des deux premières tâches que j’ai décrites ci-dessus. Et des moments où le découpage est 
au service d’une tâche ayant plusieurs objectifs « techniques » tels que les nounours ou les 
sapins, et où il n’y a pas de possibilité de se tromper, or comme on le sait, « c’est en faisant 
des erreurs qu’on apprend. » 
Si l’on revient à Bautier (2006a), le 2ème type est courant dans la pratique alors que le premier 
ne fait que rarement l’objet d’un apprentissage spécifique. Or le découpage peut également 
être un obstacle pour les élèves pour qui cela est difficile et pénible de découper. D’où 
l’importance de prendre des moments pour cela, pour analyser son geste, trouver des 
techniques pour que cela devienne un automatisme. Nous verrons plus loin un exemple où le 
découpage est difficile pour un élève et où il n’arrive pas à voir le reste de la tâche. 
 
5.1.2. Tâches visant un objectif de type cognitif 
Dans ce type de tâches, les élèves devaient manipuler dans leur tête les images, se référer à 
des modèles, à leur propre jugement, à l’histoire qui venait d’être lue pour pouvoir réussir la 
tâche. 
Il s’agissait par exemple de remettre des images découpées dans l’ordre (le marronnier, 
l’histoire de Trognon et Pépin), colorier les éléments appartenant à un même thème 
(l’automne, les animaux de l’arbre), de replacer des mots à la bonne place (les mots de 
l’automne), à reconstituer un bonhomme à l’aide de formes, reconstituer un mot à l’aide de 
lettres (le mot pomme). 
Le type de consigne était toujours le même ; découper les images, les manipuler, montrer à 
l’enseignante et coller si c’était juste. 
Dans la majorité des cas, ce qui se passe quand je leur demande ce qu’il y a de plus important 
dans ce qu’ils sont en train d’apprendre, les élèves me répondent qu’il faut découper, lever la 
main et coller. Il est arrivé parfois qu’un élève me dise que ce qu’on apprend, c’est à 
 Caroline Vuillemin 06/2011 24 /45 
 
  
travailler, ou à chercher l’intrus. C’est en général les élèves qui ont le plus de facilité qui me 
donnaient ce type de réponses. 
 
 
5.2. Les types d’intervention de l’enseignante 
Si on analyse à présent le type d’interventions de l’enseignante, dans ce cas-là les miennes, on 
peut relever trois types d’interventions : les questions de recherche, qui visent à vérifier si 
l'élève est conscient de quel est l’objectif d’apprentissage ; les questions de guidage de type 
cognitif ou métacognitif, qui aident l’élève à reconstruire le savoir et à le faire réfléchir sur la 
tâche ; les reformulations et les relances, qui aident l’élève à continuer sa réflexion. 
 
5.2.1. Les questions de recherches  
Ce type de questions a d’abord pour but de lancer les élèves dans leur réflexion, avec en plus 
l’intention de les faire réfléchir à l’objectif de la tâche. C’est en général avec ce type de 
questions que j’ai commencé les entretiens avec les élèves ;  
En voici quelques exemples :  
 
M : « En faisant un travail comme cela, qu’est-ce que vous êtes en train d’apprendre ? » (cf annexe 5, 
p.V, l. 13) 
 
M : « Qu’est-ce que vous avez travaillé cet après-midi en faisant ça? Qu’est-ce que vous avez appris, 
qu’est-ce qu’on a fait ? » (cf annexe 6, p. VII, l. 17) 
 
M : « Dans cet exercice, qu’est-ce que vous apprenez ? Qu’est-ce que vous êtes en train 
d’apprendre en faisant cet exercice ? Eliot1 tu as une idée ? Qu’est-ce qu’on doit faire ? » (annexe 10, 
p. XIII, l. 12) 
 
Je leur demande donc à chaque début d’entretien ce qu’ils sont en train d’apprendre, ce qui 
était important dans la tâche qu’ils étaient en train de réaliser, ou plus concrètement ce qu’ils 
devaient faire.  
                                                
1 Tous les prénoms sont fictifs. 
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Nous verrons plus loin que ce type de questions ne permet souvent pas aux élèves de 
distinguer ce qu’il y à apprendre et que ce n’est qu’avec un guidage de ma part que les élèves 
arrivent à trouver ce qu’il y a d’important dans la tâche qu’on leur demande. 
J’ai de manière générale commencé par ce type de questions pour entrer directement dans le 
cœur de ma recherche. Cela me permettait de voir si les élèves étaient conscients de ce qu'il y 
avait à apprendre, où dans quelle direction j’allais devoir les guider. 
 
Ensuite, il s’agit de questions qui ont pour but de remettre l’élève sur la bonne voie pour 
l’aider à trouver quel est l’objectif d’apprentissage. 
 
En voici quelques exemples : 
 
Exemple n°1 (annexe 10, p. XIII, l. 25) 
M : « d’accord, donc qu’est-ce que vous apprenez en faisant cet exercice ? Raphaël ? » 
é : « A dessiner. » 
M : « Est-ce qu’on apprend à dessiner dans cet exercice ? » 
é : « Non, à colorier » 
M : « Est-ce qu’on apprend à dessiner ? Est-ce qu’on apprend à colorier ? est-ce que c’est un 
exercice de coloriage ? 
é : « non » 
 
Exemple n°2 (annexe 12, p. XVI, l.28) 
M : « d’accord. Qu’est-ce que vous devez faire dans cet exercice ? Qu’est-ce que vous 
apprenez en faisant cet exercice ? T’as une idée ? Qu’est-ce que vous apprenez, qu’est-ce 
qu’on entraîne. Béatrice ? » 
é: « A découper. » 
M : « Est-ce qu’on apprend à découper dans cet exercice ? Est-ce que c’est ça qui est 
important ? » 
é : « On apprend à travailler » 
 
Ensuite, au cours des entretiens, je guidais les élèves à trouver ce qu’il était important, avec 
des questions de type cognitif et métacognitif, pour revenir vers la fin à mon objectif, c’est-à-
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5.2.2. Guidage et questionnement métacognitif 
Les questions métacognitives peuvent être posées en début, milieu ou fin de tâches. Ces trois 
moments correspondent respectivement à la planification, au contrôle et à la régulation de la 
tâche. En début de tâche, ces questions sont axées principalement sur la manière que va 
prendre l’élève pour planifier la tâche. Pour le contrôle, elles s’axent plutôt sur les stratégies 
de l’élève, sur ce qu’il a compris jusqu’à maintenant. C’est ce moment-là que j’ai privilégié. 
La régulation a lieu en fin de tâche et a pour but de voir comment les élèves ont fait pour 
trouver la solution, comment ils savent que la tâche est terminée, etc. 
 
Lors du pré-test pour la tâche à visée cognitive, je n’ai pas posé de questions spécifiques, j’ai 
attendu de voir ce qui allait ressortir spontanément de la part des élèves. J’ai simplement 
confirmé l’hypothèse d’une élève quand elle a dit qu’aujourd’hui, on allait apprendre à faire le 
bonhomme. Ceci fera l’objet d’une analyse un peu plus loin. 
Lors du pré-test manuel par-contre, nous avons pris un moment pour voir comment nous 
allions nous y prendre pour colorier, découper et coller puisque l’objectif était bien 
d’entraîner ces habiletés motrices. Pour le coloriage, les élèves m’ont proposé deux 
techniques. Pour le découpage, je leur ai montré moi-même comment bien découper. Pour 
coller, j’ai demandé à un élève de nous montrer comment on fait pour coller et pourquoi on le 
fait comme cela. Puis je leur ai montré deux exemples. Un avec beaucoup de colle et un autre 
avec quatre petits points de colle. Il m’ont dit que la deuxième manière était mieux ayant vu 
qu’avec trop de colle, cela coulait de partout. 
Dans les tâches du découpage du nounours et des sapins, j’ai demandé aux élèves pourquoi 
c’était important de découper sur la ligne.  
Si l’on regarde de manière générale les tâches à visée cognitive, les questions ont surtout pour 
but de guider les élèves dans leur réflexion. Par exemple dans la tâche « le cycle de vie d’un 
arbre », le type de guidage est : « dans cet exercice, qu’est-ce que vous devez faire ? Mettre 
dans l’ordre quoi ? Qu’est-ce qu’il y sur les fiches, sur ces images ? 
Qu’est-ce qu’il se passe avec le marron ? etc. 
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On reconstruit donc avec les élèves ce qu’il y a à faire sur le plan cognitif, c’est-à-dire sur 
quels éléments on se base pour pouvoir remettre correctement les images dans l’ordre. 
 
Dans la tâche où il faut colorier et coller les animaux de l’arbre, je leur demande ce qu’il faut 
colorier et pourquoi ces animaux et pas les autres (cf annexe 8). C’est le même type de 
questions que j’ai posées lorsqu’il fallait colorier les éléments de l’automne et non les intrus. 
« Pourquoi ne faut-il pas colorier la fraise et la banane ? (annexe 10, p. XIII , l.19) Est-ce que 
vous devez tout colorier ? Vous devez colorier des choses bien précises, c’est quoi que vous 
devez colorier ?  Pourquoi est–ce que je vous demande de colorier ces choses de 
l’automne ? » 
Ces questions ont toujours pour but d’amener l’élève à voir ce qu’il y a à apprendre dans les 
tâches proposées. 
Un autre type de question que j’ai eu posé pour les guider dans leur réflexion est « Qu’est-ce 
qui est important de faire juste ? » (cf annexe 12, p. XVI l. 36) Ou alors « Qu’est-ce que moi 
je vais regarder pour voir si vous avez compris ? (cf annexe 12, p.XVII, l.4) 
En résumé, je mets l’accent sur ce que je vais venir observer quand je vais passer vers les 
élèves. Je ne vais pas regarder s’ils ont bien découpé ou colorié. Ce que je vais vérifier, c’est 
si l’exercice est juste. Si ce n’est pas le cas, alors je peux demander à l’élève ce qu’il doit 
faire, comment il va s’y prendre pour corriger ses erreurs.  
 
 
5.2.3. Le faire et l’apprendre dans mon questionnement 
Si l’on regarde maintenant plus attentivement mes interventions, on peut constater que mes 
questions sont beaucoup axées sur le faire et moins sur l’apprendre. C’est le piège dans lequel 
tombent souvent les enseignants comme le dit Bautier (2006b), c’est-à-dire de nommer plutôt 
ce qu’il y a à faire et ne pas expliciter ce qu'il y a à apprendre. Plutôt que de demander aux 
élèves ce qu’ils ont fait, j’aurais pu être plus « métacognitive » dans mes questions et leur 
demander « que pensez-vous avoir compris de ce que vous avez appris jusqu’à maintenant ? » 
« Comment savez-vous que l’exercice est juste ? » ou alors pour les moments où je les 
interrogeais quand la majorité avait terminé, leur demander « Comment avez-vous fait pour 
trouver la solution ? » « Comment auriez-vous pu faire autrement pour trouver la solution ?» 
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5.2.4. Reformulation et relances 
Un troisième type d’intervention est celui par lequel je répète ce que disent les élèves, je 
reformule leurs idées ou je les sollicite individuellement pour obtenir une réponse. Je ne 
m’attarderai pas sur ce type d’intervention dont le lien avec ma recherche dépend à chaque 
fois de la situation et du type de relance. 
 
5.3. Résultats de recherche 
De manière générale dans les deux types de tâches, lorsque je demande aux élèves ce qu’ils 
sont en train d’apprendre, ils me répondent ce qu’ils doivent faire et non ce qu’ils sont en train 
d'apprendre. A la question « qu’est-ce que vous être en train d’apprendre en faisant cet 
exercice ?" ils répondent souvent en premier « à découper » puis «  à coller » et parfois un 
élève répond « à remettre dans l’ordre » ou «  à travailler. » 
Ce n’est que par mes questions et relances que je les mets sur la bonne voie et qu’on arrive 
ensemble à faire ressortir l’objectif. 
Souvent les élèves mettent un petit moment avant de pouvoir entrer dans la discussion. J’ai 
l’impression qu’ils ne comprennent pas où je veux en venir. Ils réfléchissent beaucoup au 
faire et ne saisissent pas forcément ce qu’il y a à apprendre. Or comme le dit Vygotski, 
l’apprentissage précède le développement et c’est donc en les mettant régulièrement dans ce 
type de posture, celle de réfléchir sur ce que l’on fait, qu’ils arrivent petit à petit à retirer aussi 
ce qu’il y a à apprendre. 
 
5.3.1. Les représentations de l’élève sur le coloriage, le découpage et le 
collage. 
Je vais reprendre ici la notion d’activité décrite par Goigoux dans le quatrième malentendu. Il 
nous rappelle que les élèves en difficulté sont aussi les plus impulsifs et se précipitent dans 
l’action en faisant l’économie de la réflexion.  
Dans mes entretiens, bien que cela ne soit pas toujours explicite car je n’ai pas relevé à 
chaque fois le nom de l’élève qui répond, c’est souvent les élèves qui ont de la facilité qui 
répondent correctement aux questions que je leur pose. Ceux qui ont plus de peine restent sur 
ce qu’il y a à faire. Découper, lever la main, coller. Ils ne voient donc pas ce qu’il y a à 
apprendre.  
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L’action prime sur la réflexion et le découpage, le coloriage et le collage sont vus comme des 
apprentissages.  
C’est donc à ce moment-là que naissent les malentendus et que l’élève ne sait pas ce qui est 
important dans la tâche qu’il est en train de réaliser. L’exemple que je reprendrai plus loin de 
cette élève qui cherche l’intrus à colorier alors qu’il faut simplement colorier les dessins est 
un exemple flagrant (au point de figurer dans le titre de ce mémoire) que ces malentendus 
sont bien présents sur le terrain, et pas seulement dans la théorie. 
 
Souvent dans les classes de CIN, une conception de l'apprentissage persiste auprès des 
enseignants notamment celle qui dit que les élèves apprennent sans s’en rendre compte. Ces 
enseignants insistent sur la propreté du découpage ou du collage également dans les tâches à 
visée cognitive. Selon eux, ces moments-là sont aussi une occasion d’entraîner ces gestes-là. 
J’ai eu plusieurs échanges avec ma Prafo quant à mon sujet de mémoire. De son point de vue, 
l’école enfantine est un lieu où l’élève apprend sans s’en rendre compte. Tout est lié et 
lorsqu’il fait des tâches à visée cognitive, c’est aussi un moment où il peut s’entraîner au 
découpage, au collage, au coloriage, etc. Pour elle, le découpage ne fait donc pas l’objet d’un 
apprentissage spécifique mais s’acquiert au fil du temps, par la pratique. Elle n’était pas 
contre l’utilisation d’un cahier de bricolage, mais m’a rendue attentive au fait qu’il faut que 
l’activité ait du sens pour les élèves. Elle m’a donc laissé gérer entièrement ce cahier. 
Lorsque je menais mes activités, et que je n’insistais pas sur le rôle du découpage dans les 
tâches à visée cognitive, il lui est arrivé de passer vers des élèves en leur demandant de se 
donner plus de peine dans le découpage, ceci avant que je fasse mes entretiens avec les élèves. 
Cela rendait ma tâche difficile, celle de faire évoluer leurs représentations de ces trois aspects 
pour les guider vers ce qu’il y avait réellement à apprendre. L’exemple que je prendrai pour 
illustrer cela est l’observation n°10 (cf annexe 17).  Il s’agissait là de reconstituer le mot 
« pomme » à l’aide de lettres qu’ils avaient préalablement découpées. En donnant ma 
consigne, j’ai précisé que ce qui était important c’était de remettre dans l’ordre les lettres 
correctement et que cela m’était égal que le découpage soit fait correctement ou non. Ce qui 
était important pour moi, c’est qu’on reconnaisse les lettres et qu’elles soient remises dans le 
bon ordre. 
Suite à cela, ma Prafo est intervenue en disant que le découpage était tout de même important 
et que, s’il y avait une ligne, c’était pour découper dessus.  
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Cet exemple montre bien les différences de pratiques mais plus encore, de fondement 
pédagogique entre nous. Il est donc difficile de faire évoluer les représentations des élèves 
dans mon sens si dans toutes les activités qu’ils font sans moi, l’accent est mis sur le 
découpage et non sur l’objectif visé.  
Ceci explique en grande partie aussi pourquoi ces élèves restent beaucoup dans le faire 
puisqu’il est plus facile à distinguer que l’apprendre. De plus, dans cette classe, comme je l’ai 
dit plus haut, l’enseignante principale ne distingue pas dans les consignes le faire et 
l'apprendre, puisqu’elle insiste sur les aspects matériels de la tâche tel que le découpage qui 
doit être tout au tant réussi que ce qu’il y a à apprendre. 
J’étais donc bien dans une classe où pour ce type de tâche, l’enseignante principale pratiquait 
une pédagogie invisible comme nous l’explique bien Bautier (2006a). Cela a donc des 
conséquences non négligeables sur les élèves face à l’apprentissage, et cela a également 
entravé mon travail de recherche, tout en révélant des aspects intéressants. 
 
5.3.2. Types de réponses des élèves selon la tâche 
Comme je l’ai dit plus haut, plus il y a de choses à faire dans une tâche, plus les élèves ont de la 
peine à savoir ce qu’il y a d’important, ce qu’il y a à apprendre. 
Lorsqu’il s’agit de tâches où l’objectif est clairement d’entraîner des gestes techniques, ils 
arrivent à dire ce qu’il leur est demandé. Sauf pour l’exemple du coloriage de l’intrus. 
Lorsqu’on isole une partie de la tâche comme dans le cas des nounours et des sapins, ils 
répondent correctement puisque je les interroge sur un moment où la seule chose à faire est de 
découper. Pour savoir s’ils avaient réellement compris l’objectif visé par ce type de tâche, 
j’aurais dû les interroger sur l’ensemble et non sur une partie. 
Pour les tâches à visée cognitive, on peut voir que tous les types de réponses sortent et je ne 
retiens que ceux qui sont justes pour les approfondir.  
C’est dans ce type de tâche que les élèves ont le plus de peine avec le processus de 
secondarisation. Celui-ci demande à l’élève de se détacher du geste technique pour en faire un 
outil pour réaliser la tâche « cognitive » qu’il y a derrière. Or l’objet d’apprentissage est 
souvent caché par l’enseignante, consciemment on non, par de l’habillage. Cet habillage peut 
être le découpage, le coloriage et le collage dans le type de tâches que je propose.  
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Ceci est évident quand on regarde les réponses des élèves dans toutes les tâches que j’ai 
présentées. Quand je leur demande ce qui est important, c’est toujours les gestes techniques 
qui ressortent avant le réel apprentissage. 
On peut donc se demander maintenant si les élèves ont réellement compris ce qu’ils étaient en 
train de faire lors des types de tâches exerçant une habileté motrice car finalement il n’y avait 
pas d’autre réponse possible. 
D’où l’importance dans la consigne, comme le dit Zerbato-Paudou, de faire la différence entre 
les aspects matériels et les aspects cognitifs.  
On peut aussi ici se demander si la fiche d’application, qui se veut être au départ un moyen 
pour évaluer l’apprentissage de l’élève n’a pas plutôt l’effet inverse, c’est-à-dire que l’élève 
se rappelle de ce qu’il a fait, mais pas nécessairement de ce qu’il a pu en tirer au niveau de la 
compréhension. Si la fiche doit servir à évaluer un apprentissage, elle devrait se faire en fin de 
séquence. Or il m’est souvent arrivé dans cette classe de lancer un sujet comme les éléments 
qui appartiennent à l’automne par exemple, et de faire la fiche d’application le même jour. Là 
encore il s’agit d’une pratique assez courante dans cette classe, l’idée de garder une trace de 
ce qu’ont fait les élèves. Or je suis sûre que si j’avais travaillé plus longtemps avec eux sur 
l’automne sous forme de jeux, d’histoires, de moments en collectif, la fiche où il fallait 
colorier les éléments de l’automne aurait été plus claire pour eux. Et pour éviter le biais de 
l’habillage du coloriage et que leur attention soit portée sur le coloriage pour lui-même 
comme le dit Joignaux (2009), on aurait pu imaginer simplement entourer les bons éléments 
ou tracer les mauvais et ainsi évaluer différement l’apprentissage des élèves. Ceci aurait en 
plus permis de casser la fausse représentation que le coloriage est forcément le moyen de 
repérer l'intrus ou à l'inverse de reconnaître les éléments pertinents. 
 
 
5.3.3. Prise de conscience de ce qu’il y a à apprendre 
Ce thème-là rejoint le précédent dans le sens où ce sont les élèves qui arrivent à distinguer ce 
qu’il y a à apprendre sont ceux qui vont en général réussir la tâche. Ceux qui participent peu 
ou pas à la discussion sont aussi ceux pour qui la tâche est difficile à réaliser car ils n’arrivent 
pas à donner du sens à leur travail. Ils ont de la peine avec le processus de secondarisation 
(Bautier et Goigoux, 2004). Par exemple, un élève qui n’a pas compris que le but de la tâche 
est de remettre les images dans l’ordre ne va pas pouvoir s’appuyer sur la logique du 
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déroulement de l’histoire pour vérifier ses réponses. Et donc quand on lui pose la question de 
ce qu’il y a à apprendre, il voit ce qu’il a compris, c’est-à-dire découper et coller. 
Lors de mes entretiens, je n’ai pas demandé aux élèves ayant de la difficulté de reformuler ce 
qu’ils devaient comprendre de l’exercice qu’ils étaient en train de faire. Par contre je suis 
passée vers les élèves qui avaient le plus de difficultés pour travailler avec eux de manière 
individuelle et regarder comment ils allaient s’y prendre pour corriger leurs erreurs. 
Cependant, il est arrivé une fois qu’un élève, après que l’on ait remis ensemble l’histoire dans 
l’ordre,  colle les images dans un autre ordre. Pour moi c’est un élément qui indique que 
l’élève a peut-être compris l’ordre de l’histoire, mais n’a pas fait le lien avec l’exercice où les 
images devaient être collées dans le bon ordre. Il faudrait alors peut-être préciser aux élèves, à 
un moment donné, que si l’on colle les images une fois mises dans le bon ordre, c’est pour 
garder une trace de ce qui a été fait et qu’il faut donc bien regarder avant de coller que tout 
soit dans le bon ordre. 
 
5.5.4. Le geste technique comme obstacle 
D’après Bautier (2006a), l’élève qui a de la difficulté à découper attachera plus d’importance 
au découpage qu’à l’apprentissage visé. On peut le voir très clairement dans l’exemple 
suivant (cf annexe 12, p. XVI, l.14) : 
 
M: « Alors, dans cet exercice que je vous demande de faire avec les mots, découper les mots, les 
placer au bon endroit, qu’est-ce qui est important ? Qu’est-ce qui est important dans cet exercice ? 
Vous avez une idée ? Sara ? » 
Sara : « Pas découper sur les mots et découper sur la ligne pour après mieux découper sur la ligne. » 
M : « alors c’est pas, on apprend pas à découper sur la ligne. Par contre on fait une ligne  pour que ça 
soit plus facile pour vous. C’est pas dramatique si tu découpes pas sur la ligne mais si à une ligne c’est 
pour t’aider donc c’est pour découper dessus. Mais c’est pas grave, c’est pas faux si tu découpes pas 
sur la ligne, l’exercice il est pas faux. C’est juste que tu peux mieux faire. » 
Vincent : « Ben moi des fois ça coupe pas les ciseaux. » 
M : Ouais parce que c’est difficile,  on s’est pas encore assez entraîner à découper c’est pour ça » 
Vincent: « après ça fait « crr… » 
M : « d’accord. Qu’est-ce que vous de vez faire dans cet exercice ? Qu’est-ce que vous apprenez en 
faisant cet exercice ? T’as une idée ? Qu’est-ce que vous apprenez, qu’est-ce qu’on entraîne. 
Béatrice ? » 
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Béatrice : « A découper. » 
 
Ici Vincent s’arrête sur un point très matériel. Ses ciseaux ne coupent pas et donc il a de la 
peine à faire l’exercice. Une autre conséquence à cet obstacle physique, est que l'attention de 
Vincent est évidemment portée sur ce geste qu'il n'arrive pas à maîtriser, ce qui explique qu'il 
sera pour lui encore plus difficile de reconnaître l'objet d'apprentissage. 
 
5.3.6. Les fiches qui brouillent l’objectif d’apprentissage 
Comme je l’ai relevé dans le cadre théorique, on peut s’interroger sur le support de la fiche 
pour travailler un objectif d’apprentissage suite à la fameuse remarque de cette élève de 
première enfantine (et donc qui ne fait pas partie de ma population de recherche). 
Quelques semaines après avoir travaillé sur ce qui faisait partie de l’automne (et notamment 
d’avoir fait la fiche où il fallait colorier les éléments de l’automne et laisser blanc les éléments 
qui n’en faisaient pas partie), les élèves travaillaient sur un autre objectif. Il s’agissait de 
placer un mot sous la bonne image selon un modèle. Une fois cette étape terminée, les élèves 
pouvaient colorier les images. D’où la remarque de cette élève : « Mais maîtresse, il est où 
l’intrus ? » 
Cette question reflète bien tout ce qui a été dit jusqu’à maintenant quant à la clarté des 
objectifs et leur compréhension par les élèves. Ici l’association faite par cette élève est claire. 
On lui demande de colorier, et donc pour elle il y a forcément un intrus car la recherche de 
l’intrus est associée à chaque fois au coloriage. Le malentendu est bien là. Pour éviter ce 
genre d’association de type coloriage veut dire intrus, on pourrait le démarquer d’une autre 
manière (l'entourer, le marquer avec une croix, le tracer, etc.)  
Cette anecdote nous ramène à Joignaux (2009) qui nous explique que le coloriage, tout 
comme le découpage et le collage sont parfois source de confusion pour l’élève et il ne sait 
pas faire la différence entre les moments où ces habiletés motrices sont des « techniques » 
pour réussir une tâche (comme colorier rapidement l’intrus pour le mettre en évidence », ou 
découper rapidement des images pour ensuite pouvoir les utiliser, les manipuler. ) 
 
5.3.7. Difficultés de l’enseignant à expliciter l’objet d’apprentissage  
Lors de ma recherche, je me suis rendu compte de la difficulté d’une part de gérer la classe 
avec tous les aléas du « live » et d’autre part rester focalisée sur mes objectifs de recherche. Il 
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y eut des fois où malgré le fait que j’étais au clair sur l’objectif d’apprentissage, je me laissais 
surprendre par certaines réponses des élèves et les validais alors qu’elles n’étaient pas tout à 
fait correctes. Le pré-test en est un bon exemple ; l’objectif était de reconstituer le bonhomme 
à l’aide de formes, tout en observant bien les différentes pièces et de les faire correspondre 
proportionnellement aux parties du corps. 
Lorsque j’ai demandé ce qu’on était en train d’apprendre en faisant cet exercice, une élève 
m’a répondu « à faire le bonhomme » et j’ai répondu que c’était correct sans aller plus loin.  
Or si l’on s’arrête à cette réponse-là, on admet implicitement que si l’élève décide de faire un 
bonhomme déformé en respectant les différentes parties, la tâche est réussie puisque cela 
ressemblera à un bonhomme. Or l’objectif est vraiment de reconstituer un bonhomme en 
gardant les bonnes proportions, et donc d’être bien attentif à quelle pièce on choisit pour 
quelle partie, et donc de travailler  le schéma corporel.  
J’aurais donc dû, à ce moment-là continuer sur la réponse de l’élève en demandant si on 
pouvait  faire le bonhomme n’importe comment ou s’il y avait des éléments à respecter et si 
oui lesquels. Puis j’aurais pu demander aux élèves de m’expliquer comment ils allaient s’y 
prendre pour faire le bonhomme. 
Cet épisode est un exemple parmi d’autres sur la difficulté que j’ai rencontrée à être toujours 
claire sur ce que j’attendais des élèves. 
Un autre est celui des consignes pour les tâches visant l’entraînement d’un geste technique. Je 
disais souvent « dans cette tâche, il faut découper en se donnant beaucoup de peine, en suivant 
la ligne et en guidant son geste avec l’autre main. Or l’expression « se donner beaucoup de 
peine » n’est pas un objectif en soi et n’est pas non plus synonyme d’apprendre. 
L’objectif dans un moment comme celui-ci est plus d’observer son geste, de voir comment je 
tiens ma paire de ciseaux, que fait l’autre main pendant que je découpe, comment fait un 
copain qui sait mieux couper que moi, ceci dans le but d’apprendre à découper. Car un élève a 
le droit de se donner beaucoup de peine pour découper, même dans un travail de type cognitif. 
Cela fait partie de la propreté d’un travail et c’est dans ce but-là que ma Prafo insiste aussi sur 
la propreté du découpage, dans tout type de tâche. 
 
J’associerai cela à la différence entre pédagogie visible et invisible (Bautier, 2006a). En effet, 
les pratiques les plus courantes tendent à être invisibles, c’est-à-dire que l’enseignant ne guide 
pas les élèves à identifier les objectifs d’apprentissage. On considère que les élèves 
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apprennent sans s’en rendre compte, comme le disait l’enseignante principale de cette classe. 
Mais ceux qui apprennent "naturellement" ne constituent pas la majorité des élèves et ne sont 
en tout cas pas les élèves qui ont le plus besoin de l'école et de l'enseignant pour apprendre; 
ces pratiques creusent donc les inégalités. 
Or en tant que stagiaire, on a tendance à apprendre aussi par mimétisme et également à 
s’ancrer dans les routines de la classe. Il a donc été très difficile pour moi de me détacher de 
cela et de mener mes entretiens avec les élèves comme je l’avais imaginé. 
La pression ressentie également lorsque que je faisais mes entretiens m’a troublée plus d’une 
fois. J’avais parfois l’impression de mentir aux élèves ou alors de les tromper car je savais que 
ma prafo leur dirait différemment les choses à un autre moment.  
Ce point sur les difficultés pour l’enseignant d’être explicite face aux objectifs 
d’apprentissage pourrait être approfondi dans le cadre d’une autre recherche.  
 
5.3.8. Evolution de la situation durant le semestre 
Dans l’ensemble, je dirais qu’il n’y a pas eu une grande évolution durant le semestre 
concernant les élèves et leur manière de comprendre les objectifs d’apprentissage. Or cela est 
en grande partie dû à moi et à ma manière d’amener d’une part les consignes et les questions 
que je leur ai posées qui restaient principalement axées sur le faire plutôt que sur l’objectif 
d’apprentissage réel et d’autre part au peu de temps consacré à ces aspects-là de 
l’apprentissage. 
 
Voici deux extraits de tâches à visée cognitive, le premier en début de semestre et l’autre à la 
fin : 
Extrait n°1, daté du 7 septembre 2010 (cf annexe 2, p.II) : 
 
« Après leur avoir donné la consigne, sans insister sur le découpage, je leur ai demandé ce qu’ils 
allaient apprendre aujourd’hui en faisant cet exercice. Une élève a tout de suite répondu : « on va 
apprendre à faire le bonhomme ». Une autre « à découper.» Un autre : « à coller. »  
 
 Extrait n°2, daté du 19 novembre 2010 (cf annexe 15, p.XX) :  
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« Une fois que les élèves étaient tous au travail, je les ai rappelés au coin collectif. Je leur ai demandé 
ce qu’ils devaient faire dans cet exercice. Ils m’ont répondu qu’il fallait découper les images et les 
remettre dans l’ordre puis les coller. Quand je leur ai demandé ce qu’ils étaient en train d’apprendre 
dans cet exercice, la majorité a répondu « « à découper ». Puis en leur demandant ce que moi j’allais 
venir regarder, pour voir si c’était juste, une élève m’a dit que j’allais venir voir si ‘était juste l’ordre 
de l’histoire. J’ai alors confirmé en disant que c’était égal que cela soit bien découpé ou non. Ce que 
moi je venais vérifier, c’est s’ils avaient placé les images dans le bon ordre. » 
 
Si l’on compare ces deux extraits, pris à deux mois et demi d’intervalle, on peut constater que 
les premières réponses qui viennent spontanément quand je leur demande ce qu’il y a de plus 
important dans les tâches à réaliser sont les deux fois d’abord« à découper. » 
Puis dans les deux cas, un élève propose un type de réponse plus axé sur l’apprentissage ; « à 
faire le bonhomme » ou «  à remettre l’histoire dans l’ordre. » Encore une fois, ce sont des 
élèves qui ont de la facilité qui m’ont donné ces réponses-là. Dans le cas du dernier extrait, je 
me rappelle qu’un élève en difficulté a réussi, comme je l’ai expliqué plus haut, à remettre les 
images dans l’ordre avec mon aide, mais les a collées dans le désordre. C’est dans cette 
mesure-là que je ne pense pas qu’il y ait eu une grande évolution entre le début et la fin du 
semestre pour les élèves en difficulté. Si cela était à refaire, je prendrais peut-être les élèves 
qui ont plus de peine séparément pour aller plus profondément dans l’analyse de la tâche et 
leur demanderais de reformuler avec leur mots ce qu’il y a à apprendre.  
 
6. Discussion 
Après avoir parcouru un tel chemin, autant d’un point de vue conceptuel en m’interrogeant 
sur les pratiques enseignantes et leurs influences sur l’apprentissage des élèves que d’un point 
de vue pratique, en allant tester moi-même sur le terrain ce que j’avais pu tirer des apports 
théoriques, il est temps maintenant de passer à la discussion de mes résultats de recherche.  
Si je reprends mon hypothèse de recherche, j’avais pensé qu’après un semestre de travail avec 
mes élèves sur l’identification des objectifs d’apprentissage, ils seraient plus à même de les 
identifier.  
A ce stade, je dirais qu’ils se sont en effet habitués à répondre à mes questions, mais ils 
avaient toujours, même à la fin, de la peine à identifier l’objectif. 
J'explique ce résultat avec plusieurs facteurs .  
 Caroline Vuillemin 06/2011 37 /45 
 
  
Le premier est lié aux routines installées dans la classe. J’imagine que si j’avais été dans une 
classe où l’enseignante pratiquait une pédagogie visible, c’est-à-dire en rendant d’une part 
visible et accessible aux élèves ce qui est travaillé et à quel moment, et d’autre part ce qui est 
à apprendre dans chaque tâche, alors mon travail aurait été plus facile et donc plus fructueux. 
La deuxième est à ma double posture, celle de chercheuse mais surtout celle d’enseignante 
stagiaire ayant encore beaucoup de gestes professionnels à apprendre en dernière année de 
formation. Il m’a effectivement été difficile de coordonner toutes les activités liées à ma 
recherche de mémoire avec les consignes de stage conséquentes à mener.  
A cela suit le troisième point, c’est-à-dire le temps consacré à la recherche en rapport avec les 
autres activités menées dans le cadre de mon stage. En moyenne, les moments où l’on 
s’interrogeait sur les objectifs d’apprentissage étaient de l’ordre d’une fois à quinzaine.  
Or le but final est de faire de ces moments où l’on prend de la distance face à la tâche à 
réaliser une pratique quotidienne, un geste professionnel, une habitude dans les pratiques 
enseignantes.  
En faisant cette recherche, je me suis donc rendu compte de ce qui motive les recherches 
récentes qui tentent de mettre le doigt sur ces malentendus tant socio-cognitifs que 
linguistiques évoqués plus haut et sur le rôle des enseignants dans la construction des 
inégalités scolaires dès l’école enfantine.  
Il ne va effectivement pas de soi de pratiquer une pédagogie visible où tous les élèves auraient 
accès au savoir à apprendre. Cela demande d’être conscient de ce problème, d’adhérer à ce 
style pédagogique et de planifier ses séquences d’enseignement-apprentissage en étant bien 
conscient des objectifs d’apprentissage avant et pendant la séquence. Ceci tout en sachant à 
l’avance comment les rendre explicites pour les élèves et également en réservant des moments 
pour y réfléchir.  
Pour ma part, je l’ai fait à des moments très précis, mon but étant maintenant d’en faire une 
pratique quotidienne. 
Si l’on revient plus précisément sur mes résultats de recherche, on peut constater que les 
élèves sont effectivement principalement centrés sur le faire et peu sur l’apprendre. 
Les exercices que j’ai choisi de réaliser avec eux, principalement sous forme de fiches 
d’application, m’ont permis de voir qu’effectivement, les élèves sont très centrés sur 
l’activité, notamment dans les tâches à visée cognitive ; c’est ce qui ressort en premier quand 
je les interroge sur ce qu’il y a d’important dans les tâches proposées. Pour éviter ces 
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malentendus par la suite, je peux tout à fait m’imaginer créer des séquences d’enseignement-
apprentissage où la phase d’apprentissage est plus longue et où la fiche d’application serait 
utilisée occasionnellement pour évaluer un apprentissage et non pas systématiquement. En 
effet, l’importance apportée au découpage-collage dans certaines tâches me pousserait à en 
faire l’économie en présentant un matériel déjà découpé et qui n’a pas besoin d’être collé sous 
forme de jeu par exemple. L’élève pourrait alors focaliser son attention sur ce qu’il y a à 
apprendre, avec un guidage de l’enseignant bien évidemment. 
Il en va de même pour le coloriage où au lieu de demander aux élèves de colorier l’intrus, on 
peut leur demander de l’entourer ou de le tracer. Certes cela prend moins de temps à l’élève et 
il est donc occupé moins longtemps, mais cela réduit les risques de malentendus sur l’objectif 
de la tâche. 
Au départ, cette recherche avait pour but d’amener les élèves à une prise de conscience face à 
ce qui leur était demandé. Ce but a donc été atteint en partie, avec mon aide mais pas pour 
tous les élèves. Finalement, je dirais qu’elle m’a permis de prendre conscience de l’effort que 
cela demande à l’enseignant de pratiquer une pédagogie visible ; cela m’a aussi permis de 
renforcer ma conviction que c’est en partie comme cela que l’on réduira les inégalités 
sociales. Cela demande donc une rigueur dans la préparation et la mise en œuvre des 
séquences d’enseignement-apprentissage, mais également une collaboration étroite avec tous 
les partenaires qui interviennent dans la classe. Car si l’un dit blanc et l’autre dit noir, les 
élèves ne peuvent pas par eux-mêmes savoir ce qu’il y a à comprendre de tout cela. 
 
7. Conclusion et perspectives 
 
En guise de conclusion, on peut donc confirmer que le repérage des objectifs d’apprentissage 
par les élèves est étroitement lié aux pratiques de l’enseignant, à son style pédagogique. 
L’élève qui cherche l’intrus alors qu’elle doit simplement colorier, l’élève qui n’arrive pas à 
avancer dans sa tâche parce que ses ciseaux ne vont pas bien et lui font mal et finalement la 
majorité des élèves qui restent sur le faire dans des tâches à visée cognitive nous prouvent 
qu’il y a bien des malentendus sur le terrain et qu’ils pourraient être évités avec un style 
pédagogique de type « visible ».  
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Je pense que si j’avais - à chaque tâche - proposé aux élèves de clarifier les objectifs, fait la 
différence entre les aspects matériels de la tâche et les aspects cognitifs, et s’il y avait eu un 
accord avec ma prafo sur la manière de voir l’apprentissage à cet âge-là, les résultats auraient 
été différents.  
Ce n’est pas le cas et comme je l’ai dit plus haut, cette recherche aura mérité son intention de 
« formation par la recherche », car au détriment d’avoir réussi à amener tous mes élèves à 
comprendre le langage de l’école, j’aurai moi-même pris conscience que cela ne va pas de soi 
et que cela demande un investissement et une rigueur personnelle non mesurables lorsque l’on 
commence la formation à cette profession. 
 
Pour aller plus loin dans cette recherche, plusieurs pistes sont envisageables. 
 
On pourrait par exemple réaliser une étude comparative dans deux classes différentes avec 
deux enseignants pratiquant deux styles de pédagogies, l’un visible et l’autre invisible ; et ceci 
afin de voir si les élèves qui sont quotidiennement en contact avec des questions de type 
cognitif et métacognitif et recevant des consignes claires au niveau des objectifs ne seraient 
pas plus au clair sur ce qu’ils sont en train d’apprendre, plutôt que sur ce qu’ils sont en train 
de faire.  
Un autre type de recherche pourrait se faire sur le langage utilisé par l’enseignante et sur ce 
que cela signifie concrètement. Lorsque je leur demandais « ce qui est important » ou « ce à 
quoi il faut faire attention » cela était clair pour moi mais pas forcément pour l’élève. On 
pourrait alors imaginer faire un travail avec les élèves où l’on créerait un vocabulaire commun 
sur « ce qu’il y a à apprendre » dans chaque tâche, on institutionnaliserait ce vocabulaire et on 
l’utiliserait avant d’entrer dans la tâche. 
 
Il serait également intéressant de se concentrer plus sur le raisonnement métacognitif en 
début, milieu et fin de tâche et de voir si cela aide les élèves à mieux comprendre ce qu’il y a 
à apprendre. Ce type de recherche a déjà été fait dans le cadre de mémoires professionnels. 
 
L’idée du cahier de bricolage pourrait également être mieux exploitée, notamment pour les 
élèves qui ont de la peine à manier les ciseaux et pour qui cela représente parfois un obstacle 
d’entrer dans la tâche. L’exemple de l’élève qui se plaint que ses ciseaux font « Crr » en est 
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un bon exemple. On pourrait alors imaginer un atelier découpage pour ces élèves et les 
soulager dans les tâches à visée cognitive en prédécoupant les images pour eux. 
 
Une recherche pourrait se faire sur l’analyse des objectifs d’apprentissage par l’enseignante et 
ses conséquences sur le terrain. Plus précisément, il s’agirait de regarder si ce qu’il y a à 
apprendre est plus clair pour les élèves quand l’enseignant est lui-même très au clair sur 
l’objet d’apprentissage et les objectifs et voir si les moments où il est moins précis ont une 
incidence sur les élèves. Je pense notamment au moment où je disais « découper en se 
donnant de la peine » plutôt que de découper en observant bien son geste, en observant les 
copains dans le but d’apprendre le geste. Mes résultats auraient certainement été différents si 
























Bautier, E. (2006a).  Le rôle des pratiques des maîtres dans les difficultés scolaires des 
élèves : Une analyse de pratiques intégrant la dimension des difficultés socialement 
différenciées {Electronic version}. Recherche et Formation, 51, 105-118. 
 
Bautier, E. (2006b). Apprendre à l’école, apprendre l’école. Des risques de construction 
d’inégalités dès la maternelle. Lyon : Chronique sociale. 
 
Bautier, E. & Goigoux, R. (2004). Difficultés d’apprentissage, processus de secondarisation et 
pratiques enseignantes : une hypothèse relationnelle. Revue française de pédagogie, 148, 87-
97. 
 
Bautier, E., Charlot, B. & Rochex, J.-Y. (2000). Entre apprentissage et métier d’élève : le 
rapport au savoir. In Von Zanter, A. (2000). L’école, état des savoirs (pp. 179-188). Paris : 
La Découverte. 
 
Bourdieu P. & Passeron, J.-C. (1970). La reproduction. Eléments pour une théorie du système 
d’enseignement. Paris : Editions de Minuit. 
 
Direction générale de l'enseignement obligatoire (2007) . Plan d'étude vaudois. Plan d'étude 
et grilles horaires. Cycle initial - CIN. En ligne 
http://www.vd.ch/fr/themes/formation/scolarite-obligatoire/plan-detude-vaudois/ 
 
Doly, A.-M. (2006). La métacognition : de sa définition par la psychologie à sa mise en 
œuvre à l’école. In Topiol, G. (2006). Apprendre et comprendre. Place et rôle de la 
métacognition dans l’aide spécialisée (pp. 83-124). Paris : Retz. 
 
 Caroline Vuillemin 06/2011 42 /45 
 
  
Ferland,  F. (2004). Le développement de l’enfant au quotidien. Du berceau à l’école 
primaire. Montréal : Editions de l’Hôpital Sainte-Justine. 
 
Goigoux, R. (1998). Sept malentendus capitaux. Forum pour l’école maternelle. Paris. 
 
Joignaux, C. (2009). La construction de l’inégalité scolaire dès l’école matérielle. Revue 
française de pédagogie, 169, 17-28. 
 
Lauzon, F. (2006). L’éducation psychomotrice : source d’autonomie et de dynamisme 
{Electronic version}. Québec : Presses de l’Université du Québec. 
 
Lafortune, L. & Daudelin, C. (2001).  Accompagnement socioconstructiviste. Montréal : PUQ 
 
Martin, D. & Clerc, A. (2010-2011) Questions métacognitives, Support de cours BP 103. 
 
Quivy, R. & Van Campenhoudt, L. (2006). Manuel de recherche en sciences sociales. Paris: 
Dunod.  
 
Paillé, P. & Mucchielli, A. (2008). L'analyse qualitative en sciences humaines et sociales. 
Paris: Armand Colin  
 
Paoletti, R.-F. (1993). Classification fonctionnelle de la motricité manuelle. Revue des 
sciences de l’éducation, vol. 19, n°4, 729-743. 
 
Perrin, N. (2005). La méthode inductive, un outil pertinent pour une formation par la 
recherche ? Quelques enjeux pour le mémoire professionnel. Hep article observation. 
 
Rochex, J.-Y. (1995). Un inédit de Vygotski « Apprentissage et développement à l 'âge 
préscolaire ». Présentation. Société française, 2/52, 32-34. 
 
Zerbato-Paudou, M.-T. (2001). Spécificités de la consigne à l’école maternelle et réalisation 
de la tâche. Pratiques, 111-112, 1-16. 





La première personne que je tiens sincèrement à remercier est ma directrice de mémoire, 
Katja De Carlo, qui m’a beaucoup aidée à formuler ce qui était présent dans ma tête mais qui 
était difficile à mettre en mot et qui a toujours su relancer ma réflexion et mon intérêt même 
dans les moments difficiles. Merci à vous Katja. 
 
La deuxième personne que je souhaite remercier est Janine Martin, ma praticienne formatrice 
de deuxième année, qui a accepté d’une part de lire mon mémoire et de participer au jury, et 
d’autre part qui a été pour moi un modèle dans sa manière de gérer sa classe et les 
apprentissages des élèves, ceci toujours avec bon sens et humanité. Merci à toi Janine. 
 
Je remercie également Nicolas Perrin, qui a su me mettre sur la bonne voie pour mon travail 
de mémoire  ainsi que toute l’équipe de l’UER « enseignement, apprentissage et évaluation » 
qui ont éveillé mon intérêt pour cette problématique et ceci dès la première année de 
formation. Merci à vous tous. 
 
Merci également à mes parents qui ont participé à la correction de ce mémoire. Merci à vous 
deux. 
 
Et finalement, merci à mes amis qui m’ont supportée et encouragée pendant cette période un 










 Caroline Vuillemin 06/2011 44 /45 
 
  
Documents cités en annexe 


































Ce travail s’inscrit dans la lignée des recherches sur l’identification par l’élève de l’objectif de 
la tâche et d’autre part sur ce que l’enseignant met en œuvre pour rendre cet objectif 
transparent pour l’élève. Ma recherche a été conduite avec mes élèves de stage du cycle 
initial. Durant un semestre, j’ai essayé de les amener petit à petit à faire la distinction, face à 
des tâches impliquant un travail manuel (notamment du découpage, du collage), entre celles à 
visée cognitive dans lesquelles le découpage, le coloriage et le collage sont des outils pour 
réaliser la tâche et celles dont l’objectif est d’exercer ou d'apprendre ces gestes techniques 
pour eux-mêmes.  
Après un semestre de travail avec mes élèves, j’ai constaté qu’il y a bel et bien une difficulté 
pour l’élève à distinguer ce qu’il y a à apprendre dans les tâches qu’on lui propose, malgré un 
semestre de travail la-dessus. Ceci est dû à plusieurs facteurs qui sont notamment le type de 
consignes que l’enseignant donne, le type de guidage qu’il fait avec ses élèves, les routines 
installées dans la classe et le type de pédagogie pratiquée.  
Utilisant la théorie pour lire la pratique, je me suis rendue compte de la difficulté d’être 
l’enseignante idéale décrite dans les livres, or en analysant mes interventions avec les élèves, 
il émerge à quel point il est important d’être très clair avec soi-même et savoir où l’on veut 
amener les élèves, sinon ils seront eux-aussi confus. S’interroger sur les fiches comme moyen 
d’évaluer les apprentissages, sur les consignes, sur comment distinguer ce qu’il y a faire dans 
une tâche de ce qu’il y a à apprendre, toutes ces interrogations ont été avant tout formatrices. 
Des pistes intéressantes de poursuite du travail de recherche, dans des conditions différentes, 
sont présentées en guise de conclusion.  
 
Cycle initial - Objectif d’apprentissage – Fiche - Pédagogie visible – Malentendu -  Geste 
manuels 
 
